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Kurz zusammengefasst …
In diesem Beitrag wird vor dem Hintergrund einer zuneh-
menden Trivialisierung des Sprechens über das Lernen eine 
Auseinandersetzung über die theoretische Fundierung des 
Lernens in der wissenschaftlichen Weiterbildung angeregt. 
Über historische und bildungstheoretische Verweise wird ein 
Zusammenhang zwischen Lernen und wissenschaftlicher Er-
kenntnis her- und als Fundament selbstsorgender Lernpro-
zesse vorgestellt. Schließlich werden einige Konsequenzen für 
die professionelle Vermittlungsarbeit skizziert.
1 Einleitende Bemerkungen
Die	 folgenden	 Ausführungen	 verstehen	 sich	 als	 eine	 Annä-
herung	an	das	Verhältnis	 von Lernen und	wissenschaftlicher 
Weiterbildung.	 Soll	 das	 Verhältnis	 von	 Lernen	 und	 wissen-
schaftlicher Weiterbildung	 bestimmt	 werden,	 können	 zwei	
unterschiedliche	 Perspektiven	 eingenommen	werden.	 Zum	











dungsmöglichkeiten,	 die	 durch	das	Lernen in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung	evoziert	werden	können.	Den	Bedingun-
gen	 und	 Möglichkeiten	 dieses	 Lernens	 soll	 im	 Folgenden	





che	 nach	 theoretischer	 Fundierung	 der	 Lernbedingungen	
und	 -möglichkeiten	 in	 der	 wissenschaftlichen	 Weiterbil-
dung	gibt.	Vor	diesem	Hintergrund	beabsichtigt	der	Beitrag,	
eine	Auseinandersetzung	über	einen	der	wissenschaftlichen	
selbstsorgendes Lernen in hochschule  
und wissenschaftlicher Weiterbildung
ULLa KLInGOvsKY
Weiterbildung	 angemessenen	 theoretisch	 anspruchsvollen	
Begriff	 des	 ‚Lernens‘	 einzuleiten.	Hierfür	wird	 er	 zweitens	
einen	 Zusammenhang	 zwischen	 Lernen	 und	 wissenschaft-
licher	Erkenntnis	–	denn	dieser	 lässt	 sich	wohl	als	Kern	der	




2 Die Trivialisierung des Lernens
Das	 Sprechen	 über	 Lernen ist	 in	 aller	 Munde.	 Lernen	 –	 so	
scheint	 es,	 ist	 allgegenwärtig	 und	 selbstverständlich.	 Wir	
lernen	 in	der	Schule,	 in	der	Ausbildung	und	 in	anderen	 for-
malisierten	 Kontexten.	 Neuerdings	 lernen	 wir	 auch	 non-
formal	 und	 sogar	 informell.	 Wir	 erwerben	 und	 trainieren	
Fähigkeiten	und	Kompetenzen,	wir	üben	Vokabeln	und	das	
Managen	von	Projekten,	wir	verarbeiten	ständig	neue	Infor-
mationen	 und	 häufen	 Kenntnisse	 an,	 wir	 ahmen	 erfolgrei-
che	 Handlungen	 und	mimetische	 Gesten	 nach,	 wir	 lernen	
uns	an	Dinge	zu	gewöhnen,	manchmal	verstehen	wir	einen	
Sachverhalt	besser,	weil	wir	uns	mit	ihm	auseinandergesetzt	
haben	und	hin	 und	wieder	 verändern	wir	 uns,	weil	wir	 auf-
grund	einer	Erfahrung	etwas	gelernt	haben.	Jede_r	hat	schon	
einmal	 irgendwo	 irgendetwas	 gelernt.	Man	 kann	 gar	 nicht	
nicht	 lernen.	 Lernen	 ist	 überall.	 Alles,	 was	 sich	 verändern	
kann,	lernt:	Systeme,	Gesellschaften,	Regionen,	Maschinen,	
intelligente	 Dinge	 wie	 der	 Kühlschrank,	 der	 seinen	 Inhalt	
kontrolliert	 und	 darüber	 Buch	 führt.	 Es	 ist	 eine	 beeindru-






noch	nicht	wussten.	Die	Rede	 vom	Lernen	 geht	 darüber	 hi-
naus	 stets	von	Resultaten	aus.	Wir	beherrschen	einen	Tanz,	
eine	 Sprache,	 ein	 Instrument.	 Im	 Ergebnis	 bezeichnet	 Ler-
nen	immer	einen	Gewinn,	einen	Zuwachs,	eine	Anhäufung.	
Und	es	ist	neuerdings	auf	eine	ungewisse	Zukunft	gerichtet.
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denn	 scheinbar	 ist	 die	 Dynamik	 der	 wissenschaftlich-tech-
nischen,	 der	 beruflichen	 und	 der	 gesellschaftlichen	 Verän-
derungen	derart	gewachsen,	dass	„die	jetzt	heranwachsende	
Generation	 im	 Verlauf	 ihres	 Lebens	 –	 ggf.	 sogar	mehrfach	
–	erlernen	muss,	was	sie	zu	einem	bestimmten	Zeitpunkt	an	








betrachtet.	 Demgegenüber	 hat	 die	 theoretische	 Erörterung	
des	wissenschaftlichen	Gegenstands	‚Lernen‘	in	einer	langen	
Theoriegeschichte	 eine	 unübersehbare	 Vielfalt	 von	 Erklä-
rungen	motiviert:	 Das	 Lernen	 wird	 von	 unterschiedlichen	
Disziplinen	 wie	 der	 Pädagogik,	 der	 Psychologie	 und	 neuer-
dings	 den	 Neurowissenschaften	 als	 disziplinärer	 Grund-





teiligen	 Bekundungen	 –	 bis	 heute	 seinen	 undurchsichtigen	
Charakter	bewahrt	hat	und	eine	letztgültige	Theorie	des	Ler-
nens	 noch	 nicht	 abzusehen	 ist.	 Einschlägige	 pädagogische	
Quellen	geben	deshalb	auch	zu	bedenken,	dass	sich	unter	dem	
Stichwort	 Lernen	 „zentrale	menschliche	Rätsel	 zusammen-
finden,	deren	Lösung	nicht	in	Aussicht	gestellt	werden	kann“	
(Meyer-Drawe,	2008,	S.	32).	
3 Die wissenschaftliche Weiterbildung  
 als Lernort
Quer	 zu	 diesen	 Befunden	 liegen	 die	 häufig	 scheinbar	 wi-
derspruchsfreien	 Begründungsfiguren	 des	 Lernens	 in	 der	






sich	 stärker	 auf	 dem	 Feld	 der	 Weiterbildung	 engagieren,	
innerhalb	 der	 Hochschulen	 vor	 einigen	 Dekaden	 noch	 auf	
wenig	Resonanz.	Die	 Protagonisten	 der	wissenschaftlichen	
Weiterbildung	 fristeten	 ein	 Schattendasein	 und	 pädagogi-
sches	Handeln	 galt	 insgesamt	 als	 ‚semiprofessionelle‘	Tätig-
keit.	Weiterbildung	stagnierte	in	der	Reputationshierarchie	






lichen	 Hochschulpolitik	 sowie	 der	 institutionellen	 Hoch-




strukturell	 verankert	 und	 erfährt	 seitdem	 einen	 program-
matischen	Bedeutungszuwachs	 (vgl.	 Jütte	&	Weber,	 2005,	 S.	
9).	 Viele	 Hochschulen	 messen	 der	 wissenschaftlichen	 Wei-
terbildung	eine	strategische	Bedeutung	für	 ihre	zukünftige	
Entwicklung	 zu.	Den	Motiven	 für	 die	 aktuelle	 Konjunktur	
der	 wissenschaftlichen	 Weiterbildung	 liegen	 dabei	 keines-
wegs	 immer	 höhere	 Einsichten	 über	 die	 Bedingungen	 und	
Möglichkeiten	des	Lernens	zugrunde.	Die	aktuelle	Expansi-
on	 der	wissenschaftlichen	Weiterbildung	 ist	 primär	Teil	 ei-
nes	 sich	 im	Hochschulsystem	vollziehenden	 tiefgreifenden	
Umbruchs.	Dabei	gerät	die	wissenschaftliche	Weiterbildung	
im	Zuge	der	europäischen	Hochschulreform	und	der	damit	





schulen	 in	den	 letzten	 10	bis	 15	 Jahren	damit	 fundamental	
verändert	hat,	bleibt	die	Rolle	der	Weiterbildung	als	Medium	
des	 bildungsrelevanten	 Transfers	 wissenschaftlichen	 Wis-
sens	in	eine	wissenschaftsinteressierte	Öffentlichkeit	gegen-
wärtig	 noch	 unzureichend	 qualitativ	 inhaltlich	 bestimmt.	
Die	 Zahl	 der	 von	 Universitäten,	 Fachhochschulen	 und	




völkerungsgruppen	 (vgl.	 Faulstich	&	Oswald,	 2010,	 S.	 7).	 In	
diesem	Sinne	 lässt	 sie	 sich	nach	Wolter	 (2011)	 über	die	 drei	
Kriterien	‚Adressaten‘	(Berufserfahrene	Hochschulabsolven-
ten_innen),	 ‚Institution‘	 (Wissenschaftliche	 Einrichtungen	
als	 Anbieter)	 und	 über	 das	 wissenschaftliche	 Anspruchs-
niveau	 der	 Angebote	 eingrenzen.	 Graeßner	 (2010)	 eröffnet	
eine	 Perspektive	 auf	 wissenschaftliche	 Weiterbildung,	 die	
den	 Blick	 insbesondere	 auf	 die	 inhaltliche	 und	 didaktisch-
methodische	 Gestaltung	 richtet.	 Vor	 diesem	 Hintergrund	
umfasse	 die	 Weiterbildung	 durch	 Hochschulen	 berufliche,	
politische	und	allgemeine	Bildung.	Auch	Wittpoth	akzentu-
iert	 die	 inhaltliche	Wissenschaftlichkeit	 der	Angebote	und	
fordert	einen	Anspruch	auf	Wissenschaftlichkeit	ein.	In	der	
wissenschaftlichen	Weiterbildung	gehe	es	„um	Perspektiven	





ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (2)
„inhaltlich	durch	Forschungsnähe	auszeichnen	und	vom	
didaktischen	Ansatz	 her	 dadurch,	 dass	 es	 immer	 auch	










müssen.	 Die	 qualitativ	 anspruchsvolle	 Aufgabe,	 Weiterbil-
dungsmöglichkeiten	zu	evozieren,	die	zu	einer	kritisch-ana-
lytischen	 Distanzierung	 der	 Phänomene	 der	 Welt	 führen	
dürfen,	muss	durch	Schaffung	geeigneter	Angebote	und	 in-
haltliche	 Ausgestaltung	 neuer	 Organisationsformen	 erst	
realisiert	 werden.	Hierfür	 ist	 es	 darüber	 hinaus	 notwendig,	
innerhalb	 der	 wissenschaftlichen	 Weiterbildung	 eine	 pro-





wissenschaftliche	 Weiterbildung	 als	 etwas	 erscheinen,	 das	
sich	 von	 anderen	 „Dienstleistungen“	 qualitativ	 unterschei-
det.	 Eben	weil	 das	Marktprinzip	 die	Differenzen	 nivelliert	
und	übersieht,	 dass	 es	weniger	das	 „Wissen	 ist,	 das	 veraltet,	
als	seine	ökonomische	Verwertbarkeit“	(Liesner,	2005,	S.	51),	
ist	 es	 notwendig,	 die	 Weiterbildungsmöglichkeiten	 durch	
Wissenschaft	inhaltlich-qualitativ	exakter	zu	bestimmen.
4 Selbstsorgendes Lernen als  
 Weiterbildungsmöglichkeit


















Subjektivität	 erlernt	 das	 menschliche	 Individuum	 Fou-
cault	 zufolge	 über	 spezifische	 Verhältnisse	 zu	 sich	 selbst	
(vgl.	ebd.,	S.	226).	Diese	Selbstverhältnisse	sind	das	Ergebnis	




im	 Sinne	 ihrer	Lenkung,	Kontrolle	 und	Leitung.	Dies	 bein-
haltet	 Fremdführung	 ebenso	 wie	 ‚Technologien	 des	 Selbst‘	




keiten	 verwoben	 ist	 und	 b)	 dass	 es	 durch	 Bewusstsein	 und	
Selbsterkenntnis	an	seine	eigene	Identität	gebunden	ist	(ebd.,	
S.	 86).	 Ein	 Individuum	 bildet	 sich	 selbst	 bzw.	 subjektiviert	
sich	unter	je	gegebenen	Macht-	und	Wahrheitsdiskursen.	Das	
Subjekt	ist	in	seiner	Existenz	also	weder	ein	sich	unmittelbar	
Gegebenes	 noch	 ein	 mit	 sich	 selbst	 identisches	 souveränes	












geworden	 sind,	 was	 wir	 heute	 sind.	 Foucaults	 Analysen	 der	
Geschichte	des	menschlichen	Selbst	 verweisen	darauf,	 dass	
die	 je	 spezifischen	 Praktiken	 der	 „Selbstsorge“,	 mit	 denen	
sich	das	Selbst	als	Subjekt	hervorbringt,	einem	historischen	
Wandel	unterliegen.1	
Den	 Ausgangspunkt	 der	 stoisch	 geprägten	 Idee	 der	 „Selbst-
sorge“	 als	 einer	 Kultur	 seiner	 selbst	 findet	 Foucault	 in	 Pla-
tons	Dialogen	Alibiades	und	Apologie.	Die	Selbstsorge	wird	
in	diesen	 (und	 anderen	Dialogen)	 als	 die	 „Sorge	um	die	 See-




dungen,	 die	 als	 eine	 reflexive,	 soziale	 und	 kommunikative	






ZHWB · Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung · 2017 (2)
ULLa KLInGOvsKY · 13




gleichgesetzt	 wird.	Die	 Selbstsorge	 kommt	 hier	 insbesonde-
re	 in	politischem	Kontext	 zur	Sprache	und	hat	noch	nichts	
mit	 dem	 später	 anzutreffenden	 Kultus	 der	 Innerlichkeit	
oder	dem	Pathos	der	Selbstfindung	zu	tun.	Foucault	zufolge,	
lässt	 sich	 ein	Wandel	 der	 Praktiken	 der	 Selbstsorge	 in	 der	
christlich	geprägten	Hermeneutik	des	Selbst	erkennen.	Für	
das	Christentum	der	 ersten	 Jahrhunderte	 gab	 es	 –	Foucault	
zufolge	–	 zwei	Wege,	wie	man	die	Wahrheit	über	 sich	 selbst	
offenbaren,	 d.h.	 sich	 von	 seinen	 Sünden	 befreien,	 konnte:	
Hierzu	dienten	die	Praktiken	der	Selbsterkenntnis	sowie	der	
öffentlichen	Beichte.	Die	christliche	Hermeneutik	des	Selbst	
unterstellt	 verborgene	 Gedanken	 und	 innere	 Unreinheit,	
von	 deren	 Sündhaftigkeit	man	 sich	 durch	 die	 „unablässige	
analytische	 Verbalisierung	 von	 Gedanken	 im	 Zeichen	 des	
absoluten	 Gehorsams	 gegenüber	 einem	 anderen“	 (Foucault,	
1993,	S.	61)	befreien	muss.
Als	 Reaktion	 gegen	 diese	 ‚christiliche	 Ethik‘	 kann	 die	 hu-
manistisch-psychologisch	 inspirierte	 Selbstkultur	 der	 Spät-
moderne	 verstanden	 werden.	 „Der	 Selbstentsagungspraxis	
wurde	eine	romantische,	rousseauistisch	geprägte	Form	der	
Selbstsorge	 entgegengestellt,	 welche	 einer	 Sakralisierung	
eines	inneren,	wahren	und	„unberührbaren“	Kerns	des	Men-
schen	 gleichkommt	 (Reichenbach,	 2000,	 S.	 183).	 Diese	 „Hy-
postasierung	des	subjektiven	Faktors“	(Klingovsky,	2013a,	S.	
3)	 findet	 sich	 auch	 in	 gegenwärtigen	 lerntheoretischen	Dis-
kursen,	 in	denen	es	darum	geht,	die	Freiheit	des	Selbst	mit	
Bezug	 auf	 Lernentscheidungen,	 Auswahl	 der	 Inhalte	 und	
Methoden,	Wahl	des	Lernorts,	kurz:	der	zunehmenden	Kun-
denorientierung	 in	 der	 wissenschaftlichen	 Weiterbildung,	
auszugestalten.	
Die	von	Foucault	über	die	Analyse	unterschiedlicher	Prakti-
ken	 der	 Selbstsorge	 demonstrierten	Möglichkeiten	 können	
helfen,	 die	 konkreten	 Praktiken	 zu	 verstehen,	 mit	 denen	




deren	 Vermächtnis,	 sondern	 die	 große	Differenz	 zwischen	
den	 antiken	 und	 den	 christlichen	 Praktiken	 der	 Selbstsor-
ge.3	Was	 Foucault	 allerdings	 an	 der	 Bezeichnung	 ‚Ästhetik	
der	 Existenz‘	 interessiert,	 ist	 der	 praktische	 Charakter	 der	
philosophischen	Arbeit	an	einem	selbst,	verbunden	mit	dem	
Ziel	–	und	hier	trennt	er	sich	von	der	Antike	–	„sich	von	sich	
selbst	 zu	 lösen“	 (Foucault,	 1989a,	 S.	 15).	 Für	Foucault	 ist	 die	
Suche	nach	dem	eigentlichen	authentischen	Selbst	vergebens,	




Mit	 Blick	 auf	 das	 machtvolle	 Zusammenspiel	 von	 Regie-
rungspraktiken	 und	 Technologien	 des	 Selbst	 hält	 Foucault	












„die	 Kunst,	 nicht	 dermaßen	 regiert	 zu	 werden“	 (Foucault,	
1992,	S.	12)	und	die	Forderung	„wir	müssen	uns	selbst	als	ein	
Kunstwerk	schaffen“	(Foucault,	1987,	S.	274)	sind	vor	diesem	
Hintergrund	 zu	 verstehen.	 „Aus	 dem	 Gedanken,	 daß	 uns	
das	Selbst	nicht	gegeben	ist,	kann	meines	Erachtens	nur	eine	
praktische	Konsequenz	gezogen	werden:	wir	müssen	uns	wie	
ein	 Kunstwerk	 begründen,	 herstellen	 und	 anordnen“	 (Fou-
cault,	1984,	S.	81).	
Eine	 kritische	 Ontologie	 der	 Gegenwart	 (vgl.	 Thompson,	
2004)	 könnte	 nun	 als	 Haltung	 vorgestellt	 werden,	 die	 eine	
Auseinandersetzung	 im	Medium	der	Wissenschaft	evoziert	
und	 diese	mit	 einer	 Kritik	 an	 denjenigen	Wahrheitsdiskur-
sen	 verbindet,	 an	 die	 die	 Subjektivität	 gebunden	 ist.	 Eine	
derartige	Ästhetik	der	Bedingungen	und	Möglichkeiten	des	
Lernens	 beunruhigt	 auch	 die	 eigenen	 Überzeugungen,	 die	
offensichtlichen	Evidenzen.	Diese	‚Sorge	um	sich	selbst‘	geht	
mit	dem	berechtigten	Zweifel	einher,	das	eigene	Selbst	nicht	
erkennen	 zu	 können,	 und	 damit,	 weder	 „wahr“	 noch	 „eins	
mit	sich“	zu	sein.	Für	diese	Unruhe	und	diese	Zweifel	steht	in	
Foucaults	Überlegungen	der	Begriff	der	„Selbstsorge“.
Selbstbildungsprozesse	 so	 ließe	 sich	 im	Anschluss	 an	 diese	
Überlegungen	 konstatieren,	 zielen	 im	 selbstsorgenden	 Ler-






















ist	 verbunden	 mit	 einer	 „verändernden	 Erprobung	 seiner	
selbst“	(Foucault,	1989a,	S.	16).
Ein	 derartiger	 Möglichkeitsraum	 für	 selbstsorgende	 Lern-
prozesse	 sollte	 in	 der	 wissenschaftlichen	 Weiterbildung	
denkbar	 werden.	 Denn	 das	 selbstsorgende	 Lernen	 akzen-
tuiert	 gegenüber	 einer	 zunehmenden	 Formalisierung	 des	
Lernens	qualitativ	inhaltliche	Transformations-	resp.	Verän-
derungsprozesse.	Der	historische	Verweis	auf	die	Antike	 ist	
allerdings	 noch	 aus	 einem	weiteren	Grund	 aufschlussreich.	
Bereits	 seit	 der	 Antike	 wurde	 das	 Lernverständnis	 an	 den	
Begriff	 des	 Wissens	 geknüpft,	 bezeichnenderweise	 häufig	
in	mindestens	 zweifacher	Weise:	 zum	 einen	wurde	Wissen	
als	 begründete	 Sachkenntnis	 und	 artikulierbares	 Regelwis-
sen	verstanden,	das	notwendig	ist,	um	ein	funktionsfähiges	
Werk	 zu	 erstellen.	 Zum	 anderen	 wurde	 es	 im	 Zusammen-
hang	mit	dem	Vollzug	und	der	Gestaltung	des	Menschseins	
schlechthin,	demzufolge	mit	der	Praxis	der	Lebensführung	
(Sorge	 um	 sich)	 bedeutsam	und	mithin	mit	 der	 Suche	nach	















zum	 anderen,	 dass	 dieses	 Lernen	mithin	 nicht	 nur	 positiv,	
sondern	auch	schmerzhaft	sein	kann:	„Das	Nicht-Gedachte	
schmerzt,	weil	man	sich	im	Schon-Gedachten	so	wohl	fühlt“	
(Lyotard,	 1989,	 S.	 43).	 Wissenschaftliche	 Weiterbildung	 in	
selbstsorgender	Weise	beginnt	dort	und	dann,	wo	und	wenn	










und	 der	 optimalen	Anpassung	 an	 vorhandene	Wirklichkei-
ten	zu	tun	hatten,	wurde	insbesondere	die	Frage	virulent,	wie	
Menschen	 qua	 Lernen	 zu	 neuer	 Erkenntnis	 gelangen,	 also	
etwas	Neues	in	Erfahrung	bringen.4
Die	Welt	und	das	Wissen,	wie	sie	uns	gegeben	sind,	verlieren	
dabei	 auch	 in	 der	 wissenschaftlichen	Weiterbildung	 ihren	
abgeschlossenen	 und	 vertrauten	 Charakter.	 An	 die	 Stelle	
einer	 geordneten	Wissensordnung,	 die	 nur	 erlernt	 werden	
müsste,	 um	 gewusst,	 gekonnt	 und	 verstanden	 zu	 werden,	
tritt	eine	Suchbewegung,	in	der	wir	dauerhaft	lernend	an	der	
kollektiven	Distanzierung	arbeiten	können.	Diese	 lernende	
Suchbewegung	 rückt	 damit	 in	 unmittelbare	 Nähe	 zum	 Be-
griff	der	„Bildung“	und	mithin	zu	Bildungsprozessen,	die	ja	
zumindest	in	dieser	Tradition	als	unabschließbarer	Weg	der	




Die	 wissenschaftliche	 Weiterbildung	 hat	 vor	 dem	 Hinter-

















„Wissenschaftlichkeit“	 und	 „Praxisorientierung“	 und	 weist	
zugleich	 darüber	 hinaus.	 Will	 die	 Hochschule	 via	 Lernen	
wissenschaftliche	 Weiterbildung	 ermöglichen,	 hat	 sie	 „die	
Verlaufsformen	 und	 Prozessstrukturen	 jener	 Veränderun-
gen	zu	untersuchen,	die	sich	in	und	mit	Welt-	und	Selbstver-
hältnissen	vollziehen,	sowie	die	Bedingungen	zu	klären,	die	
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5 Professionelle Herausforderung:  
 selbstsorgendes Lernen ermöglichen
In	dieser	Lesart	wird	 ein	beachtlicher	Anspruch	an	die	Ver-
mittlungstätigkeit	 in	 Angeboten	 der	 wissenschaftlichen	
Weiterbildung	herangetragen,	 der	 in	der	Geschichte	der	Er-
wachsenen-	und	Weiterbildung	als	besonderes	Kennzeichen	
von	 Professionalität	 ausgewiesen	 wird:	 „[Erwachsenenpä-
dagogische]	 Professionalität	 heißt,	 auf	 eine	 Kurzformel	
gebracht,	 die	 Fähigkeit	 nutzen	 zu	 können,	 breit	 gelagerte,	
wissenschaftlich	vertiefte	und	damit	vielfältig	abstrahierte	
Kenntnisse	in	konkreten	Situationen	angemessen	anwenden	
zu	 können“	 (Tietgens,	 1988,	 S.	 37).	Mit	 diesem	 spezifischen	
Anspruchshorizont	 soll	der	Transfer	von	Wissenschaftswis-
sen	 in	Berufshandeln	 ebenso	 gelingen	wie	 das	 kritisch-ana-
lytische	Befragen	spezifischer	Fälle	von	Berufspraxis.	Damit	
soll	eine	neuartige	Verbindung	von	Theorie	und	Praxis	gelin-
gen:	 Forschung,	 Theoriebildung	 und	 Selbstsorge	 sollen	 hel-
fen,	reale	Probleme	zu	lösen,	die	in	außerwissenschaftlichen	
Diskursen	nicht	adäquat	lösbar	wären.	
Im	 Zentrum	 einer	 angestrebten	 Professionalisierungsbe-
mühung	 stünde	die	 von	 Jaques	Derrida	 vorgetragene	Forde-
rungen,	wonach	 eine	Universität	 „bedingungslos,	 von	 jeder	
einschränkenden	Bedingung	frei	sein	sollte“	(Derrida,	2001,	
S.	9).	Vor	diesem	hier	nur	angedeuteten	Hintergrund	akzen-
tuieren	 Professionalisierungsbemühungen	 in	 der	 wissen-






ist	 es	 angezeigt,	 drei	 didaktische	Handlungsebenen	mitein-
ander	zu	verschränken:
Auf	 der	 makrodidaktischen	 Ebene	 ist	 die	 Professionalisie-
rung	der	wissenschaftlichen	Weiterbildung	maßgeblich	von	







Im	 Zuge	 der	 Selbstdefinition	 westlicher	 Gesellschaften	 als	








überlebensdienlich,	 d.h.	 aktuell	 und	 funktional	 brauchbar	
ist“	(Wimmer,	2005,	S.	35.)	Der	wissenschaftlichen	Weiterbil-
dung	bleibt	es	vorbehalten,	in	diesem	Zusammenhang	einen	
Bildungs-	 und	 Erkenntniswert	 des	 Wissens	 zu	 behaupten,	
der	 sich	 nicht	 von	 der	 inhaltlichen	 Seite	 auf	 seine	 funktio-
nale	Brauchbarkeit,	 „von	dem	 individuellen	Gebrauchswert	





verständnis	 verpflichtet	 als	 interessensgebundene	 Einrich-
tungen	und	Organisationen.	Diese	Gegenstandsbestimmung	
bezeichnet	den	‚Qualitätsvorsprung‘	von	Hochschulen,	über	
den	 ihre	 institutionellen	 Konkurrenten	 auf	 dem	 Feld	 der	
wissenschaftlichen	Weiterbildung	 nicht	 oder	 nur	 teilweise	
verfügen.	
Die	 Hauptaufgabe	 auf	 einer	 mesodidaktischen	 Ebene	 be-
stünde	 dann	 darin,	 nicht	 quantitativ	 viele,	 sondern	 an	




wenig	 zielgerichtete	 Ausdehnung	 von	 Weiterbildungsange-
boten.	Statt	 eine	unspezifische	Vielfalt	von	Weiterbildungs-
angeboten	 vorzuhalten,	 sollten	 Hochschulen	 beim	 Ausbau	
ihrer	 Weiterbildungsaktivitäten	 gegenstandsadäquate	 und	




der	 Möglichkeit	 für	 selbstsorgende	 Lernprozesse	 eruieren.	
Auf	 einer	mikrodidaktischen	Ebene	gilt	 es	 schließlich	 eine	
an	 den	 skizzierten	 Möglichkeitsbedingungen	 orientierte	
didaktische-methodische	 Gestaltung	 der	 konkreten	 Lehr-
veranstaltung	zu	realisieren.	Durch	eine	bildungstheoretisch	
informierte	 Konzeption	 der	 wissenschaftlichen	 Weiterbil-
dung	 verschiebt	 sich	 nicht	 nur	 der	 Fokus	 von	 einer	 lehren-
denzentrierten	 zu	 einer	 lernenzentrierten	 didaktischen	




Orientierung	 an	 den	 Bedingungen	 und	Möglichkeiten	 des	
(selbstsorgenden)	 Lernens	 Erwachsener	 stellt	 damit	 eine	
weitreichende	 Herausforderung	 für	 die	 wissenschaftliche	
Weiterbildung	dar,	die	tief	in	die	Strukturen	der	Zugänge,	der	
Angebotsgestaltung,	 der	 Formen	 des	 Lehrens	 und	 Lernens,	
des	Prüfens	und	Studierens	eingreifen	wird.	
Um	 eine	 derartige	 Professionalisierung	 der	 wissenschaftli-
chen	Weiterbildung	zu	forcieren,	bedarf	es	einer	adäquaten	
Entwicklungsarbeit	 auf	 makro-,	 meso-	 und	 mikrodidakti-
scher	 Ebene.	Wird	 die	wissenschaftliche	Weiterbildung	 als	
professionelle	 Einheit	 im	 Rahmen	 der	 Hochschulbildung	
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von	 Faulstich,	 Graeßner,	 Bade-Becker	 und	 Gorys,	 (2007,	 S.	
128)	 konstatierten	 Professionalisierungsdefizit	 der	 wissen-
schaftlichen	Weiterbildung.	Nach	wie	vor	rekrutiert	sich	das	
Bildungspersonal	 in	 der	 wissenschaftlichen	Weiterbildung	
wie	 das	 gesamte	 Weiterbildungspersonal	 aus	 den	 verschie-
densten	Qualifikationswegen	und	-ebenen	(Hippel	&	Tippelt,	
2009,	 S.	 49).	 Obwohl	 das	 Bildungspersonal	 als	 Akteur	 mit	
„eingeschränkt-prekärer	Verantwortung	für	die	erfolgreiche	
Gestaltung	 von	 Bildungsprozessen	 bzw.	 für	 deren	 Ergeb-
nisse	 sowie	 für	 die	 Sicherung	 und	 Weiterentwicklung	 der	
Qualität	 des	 Bildungssystems“	 (Autorengruppe	 Bildungsbe-
richterstattung,	2010,	S.	29)	gelten	kann,	liegen	bislang	keine	
verbindlichen	 Qualifizierungswege	 oder	 Regelungen	 über	
Qualitätsanforderungen	vor.	 In	der	Konsequenz	findet	 sich	
die	Figur	 einer	 „unvollendeten	Professionalisierung“	 (Jütte,	
2008,	 S.	 19)	 auch	 in	 der	wissenschaftlichen	Weiterbildung.5	
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